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Der zweite Punkt betrifft den Zusammen-
hang von zentralen Lebensthemen und auto-
biographischen Schreibformen. Hier finde ich 
das Ergebnis wenig überzeugend: Anders als 
literarische Produktionen wie Gedichte, Dra-
men oder Romane orientieren sich Autobio-
graphien kaum an literarischen Vorbildern 
und Traditionen. Zumindest müssten solche 
Rückgriffe nachweisbar sein. Es ist sehr un-
wahrscheinlich, dass Anna Meyer oder Adel-
heid Popp, als sie ihre Erfahrungen und Erin-
nerungen aufschrieben, Augustinus gelesen 
hatten (S. 279ff.) oder an die Apostelgeschich-
te dachten (S. 282ff.). Autobiographien wur-
zeln weniger in literarischen Traditionen als in 
der erinnernden Besinnung im Tagebuch-
schreiben oder in der mitteilenden Vergegen-
wärtigung im Erzählen unter Weggefährten. 
Sie erschaffen ihre Gattungsmerkmale gleich-
sam immer wieder aus dem Lebenszusam-
menhang neu. Dabei können sie auch andere 
Textsorten nach Bedarf aufnehmen und ein-
schmelzen – Briefe, Angaben zur Person, 
Chroniken, Werkverzeichnisse oder Auszüge 
aus Dokumenten und eigenen Artikeln oder 
Schriften. Auszunehmen sind vielleicht Dich-
terinnen und an Heilige Schriften und Lieder 
gewöhnte Kirchgängerinnen.
Doch dieser Einwand betrifft lediglich ein 
Nebenresultat der Untersuchung. Insgesamt 
ist dies ein lesenswertes Buch – vielleicht auch, 
weil das bisweilen etwas langatmige Verfahren 
der sukzessiv fortschreitenden Textanalyse 
sehr viel Originalton einbringt und somit dem 
Leser nicht nur anschauliche Einblicke in 
zwanzig interessante einzelne Lebensgeschich-
ten gewährt, sondern im Ganzen auch Ein-
sichten in die Veränderung des Selbstbewusst-
seins von Frauen in der beginnenden Moder-
ne. Es ist erstaunlich, wie wenig noch sich das 
Streben nach Selbstständigkeit und Ebenbür-
tigkeit in dieser Phase ausdrücklich und ag-
gressiv gegen die Männer richtet.
Prof. Dr. Theodor Schulze
Wemkamp 17, 33739 Bielefeld
Dietrich Benner/Herwart Kemper: Theorie 
und Geschichte der Reformpädagogik. Teil 1: 
Die pädagogische Bewegung von der Aufklä-
rung bis zum Humanismus; Teil 2: Die Päda-
gogische Bewegung von der Jahrhundertwen-
de bis zum Ende der Weimarer Republik. 
Weinheim/Basel: Beltz – Deutscher Studien 
Verlag 2001 (2. Aufl. 2002) bzw. 2002. 320 S. 
bzw. 366 S., je € 24,90.
Dietrich Benner/Herwart Kemper (Hrsg.):
Quellentexte zur Theorie und Geschichte der 
Reformpädagogik. Teil 1: Die pädagogische 
Bewegung von der Aufklärung bis zum Hu-
manismus; Teil 2: Die Pädagogische Bewegung 
von der Jahrhundertwende bis zum Ende der 
Weimarer Republik. Weinheim/Basel: Beltz –
Deutscher Studien Verlag 2000 bzw. 2001. 
458 S. bzw. 502 S., je € 39,–.
Das vorliegende Sammelwerk, bestehend aus 
einer mehrbändigen Monographie und einer 
ebenfalls mehrbändigen Quellensammlung, 
von dem bereits die beiden ersten Teile er-
schienen sind und dem in Kürze noch ein 
dritter Teil hinzugefügt wird, belegt nicht nur, 
wie lebendig die Allgemeine Pädagogik als 
akademische Disziplin im deutschen Sprach-
raum ist, sondern auch die Dynamik, die sich 
unter dem Impuls von Dietrich Benner an der 
Humboldt-Universität zu Berlin entwickelt 
hat. Im Anschluss an sein Standardwerk 
Hauptströmungen der Erziehungswissenschaft
hat Benner nun gemeinsam mit seinem Erfur-
ter Kollegen Herwart Kemper eine didaktisch 
unterbaute Variante zur Reformpädagogik 
vorgelegt. Ohne Zweifel können die breit 
angelegten Abhandlungen (Theorie und Ge-
schichte der Reformpädagogik, im folgenden 
mit TuG abgekürzt) als Grundlagenlektüre für 
Vorlesungen eingesetzt werden, während die 
dazugehörigen Quellentexte (Q) problemlos in 
Übungen, Seminaren, begleitenden Selbststu-
dien u.ä. eingesetzt werden dürften. Sogar für 
die wissenschaftliche Forschung sind sie nicht 
unwichtig, weil neben Standardtexten viele 
bisher nicht veröffentlichte Quellen aufge-
nommen wurden, was ein nicht zu unterschät-
zendes Verdienst ist (dies gilt allerdings eher 
für den ersten als für den zweiten Teil).
Die Bände sind das Ergebnis einer jahre-
langen, von der Deutschen Forschungsge-
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meinschaft geförderten Forschungsarbeit, an 
der sich neben den schon erwähnten Autoren 
verschiedene Forscher und Studierende betei-
ligt haben. Solche Respekt gebietende Leistung 
ist für die historisch-philosophisch orientierte 
Forschung ein Glücksfall in einer Zeit, wo ihre 
Arbeit – außerhalb Deutschlands vermutlich 
(noch) mehr als im Lande selbst – von Politi-
kern und den sie umgebenden Bürokraten 
und Technokraten immer seltener für relevant 
gehalten wird. Als ob die historisch-philoso-
phische Reflexion des eigenen Handelns nicht 
zur professionellen Kompetenz von Pädago-
gen und Lehrkräften gezählt werden könne! 
Woher sonst sollten sie das kritische Korrektiv 
für die als segensreich angepriesenen Reform-
vorschläge von Politikern hernehmen?
Wie die Autoren im Vorwort des ersten 
Bandes der Monographie darlegen, verfolgen 
sie mit diesem ambitiösen Projekt das Ziel, 
„für den Zeitraum von der Aufklärung bis zur 
Gegenwart theoretisch und praktisch bedeut-
same Zusammenhänge zwischen pädagogi-
schen Konzepten und Erfahrungen aus Re-
form- und Versuchsschulen, staatlicher Schul-
reform und der Entwicklung der modernen 
Erziehungswissenschaft in Deutschland her-
auszuarbeiten“ (TuG, I, S. 9). Sie haben zudem 
den Anspruch einer „Theorie- und Praxisge-
schichte“, die auf hagiographische Verklärun-
gen verzichtet, dafür die „Entwicklungen und 
Lernprozesse rekonstruiert“ (ebd.), die zwi-
schen Praxis, Bildungspolitik und Theorie 
stattgefunden haben.
Diese These wird im Einleitungskapitel für 
den gesamten Untersuchungszeitraum erläu-
tert, wobei das Verhältnis zwischen „Reform-
und Normalpädagogik“ im Zentrum steht. 
Das 2. Kapitel konzentriert sich auf die Zeit 
der Aufklärung und des Neuhumanismus, 
wobei das Schwergewicht auf der Darstellung 
der neuartigen Problemstellungen liegt. Das 
3. Kapitel diskutiert diese Zeit anhand der 
drei Beispiele Philanthropin (J. B. Basedow), 
Schnepfenthal (Ch. G. Salzmann) und Conra-
dinum in Jenkau und zeigt die Konsequenzen 
auf, die Wilhelm von Humboldt aus der päda-
gogischen Aufklärung für seine preußische 
Schulreform zieht. Das 4. Kapitel zieht mit der 
Deutschen Klassik eine Bilanz dieser ersten 
Epoche von Reformen.
Der zweite Band umfasst die Zeit von 1900 
bis zum Ende der Weimarer Republik. Im Ein-
leitungskapitel wird die schon im ersten Band 
erläuterte These nochmals dargestellt, wäh-
rend im 2. Kapitel die Pädagogische Bewegung 
im Zentrum steht. Es wird dabei zu zeigen ver-
sucht, wie das Erziehungsverständnis aus der 
ersten pädagogischen Bewegung (Aufklärung 
und Neuhumanismus) in die zweite pädagogi-
sche Bewegung transformiert wird und wie 
sich der Bildungsbegriff der Aufklärung und 
des Neuhumanismus zum Paradigma der na-
türlichen oder kindgemäßen Entwicklung 
wandelt. Das 3. Kapitel stellt Alternativen zur 
Staatsschule des 19. Jahrhunderts dar, und das 
4. Kapitel zeigt, wie einerseits in der Kritik 
an der zweiten pädagogischen Bewegung die 
Ideen der ersten wieder dominanter wurden 
und welchen Einfluss andererseits die zweite 
Reformpädagogik auf die Entstehung der em-
pirischen, geisteswissenschaftlichen und trans-
zendentalkritischen Forschungsansätze in der 
Erziehungswissenschaft hatte. – Im noch nicht 
erschienenen dritten Band soll die Entwick-
lung von 1945 bis zur deutschen Einheit dar-
gestellt werden.
Der erste Quellenband umfasst die „Schul-
versuche zur Zeit der pädagogischen Aufklä-
rung des 18. Jahrhunderts“ und die „staatliche 
Schulreform seit Beginn des 19. Jahrhunderts“ 
(Q, I, S. 9). Die ausgewählten Texte reichen 
von der Debatte über die Verstaatlichung des 
öffentlichen Unterrichtswesens (G. C. Harles, 
P. Villaume, H. S. Reimarus, zwei anonyme 
Texte), über Beispiele prominenter (privater) 
Schulversuche (Philanthropin, Schnepfenthal, 
Conradinum) bis zu „grundlagentheoreti-
schen Reflexionen“ über das Verhältnis von 
Pädagogik und Politik am Beispiel der Schule 
und Erziehung (E. Ch. Trapp, W. v. Humboldt, 
J. F. Herbart, G. W. F. Hegel, F. D. E. Schleier-
macher). Erfreulicherweise wurden dabei auch 
bisher unpublizierte Quellen aus Archiven er-
schlossen, die jetzt in Transkription präsen-
tiert werden; leider sind sie aber sprachlich 
modernisiert worden, was aus editorischer 
Sicht zu bedauern ist und aus historisch-
methodischer Sicht den „Wert“ der Quellen 
schmälert.
Der zweite Quellenband konzentriert sich 
fast ausschließlich auf Texte zu alternativen 
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Schulen. In einem kurzen Einleitungskapitel 
werden diese Quellen mit drei weiteren er-
gänzt (F. A. W. Diesterweg, C. G. Scheibert, 
W. Rein), die den Anspruch haben, „Auskunft 
über die Vorgeschichte der von ihr [scil. der 
Pädagogischen Bewegung] entwickelten Schul-
alternativen“ zu geben (Q, II, S. 12). Bei der 
Auswahl der Quellentexte wurde wie schon 
beim ersten Band darauf geachtet, dass nicht 
nur Selbstdarstellungen zum Abdruck gelan-
gen, sondern die einzelnen Schulprojekte auch 
durch Berichte aus der Praxis, durch Selbstre-
flexionen und externe Kritik wirklichkeitsnä-
her aufscheinen. Somit trifft der Lesende nicht 
nur auf die bekannten „Klassiker“ der alterna-
tiven Schulprojekte, sondern durchaus auch 
auf unbekannte „Trouvaillen“. – Allerdings be-
ziehen sich so gut wie alle Quellen (wie im 
Übrigen auch die Untersuchungen in der Mo-
nographie) auf die Reformpädagogik in der 
Schule – als hätte die Reformpädagogik nicht 
auch in außerschulischen Bereichen, bei-
spielsweise in der Fürsorgeerziehung, in der 
Erwachsenenbildung, in der Jugendarbeit, eine 
bedeutende Rolle gespielt!
Trotz des weit gespannten Rahmens und 
der Detailfülle wurde mir als international 
orientiertem Forscher der Appetit so manches 
Mal nicht gestillt. Deshalb möchte ich diese 
Besprechung nutzen, nicht nur das überaus 
verdiente Lob für dieses Projekt zu formulie-
ren oder ein detailliertes Bild der besproche-
nen Entwicklungen zu vermitteln. Vielmehr 
will ich einen kritischen Dialog mit der Form 
und der Darstellung der historischen Erfor-
schung der Reformpädagogik wagen, um im 
Interesse zukünftiger Entwicklungen eine kri-
tische Reflexion anzuregen. 
Wer dieses Werk zur Hand nimmt, merkt 
gleich, dass es sich um ein typisch deutsches 
Produkt handelt. So beschränkt sich die Aus-
wahl der besprochenen Autoren fast aus-
schließlich auf das deutsche Sprachgebiet, und 
die konzeptuelle Arbeit bestätigt diesen Ein-
druck noch – und das, obwohl die „Reform-
pädagogik“ sich als „neue Erziehung“ im 19. 
und 20. Jahrhundert überdeutlich als interna-
tionales Phänomen profiliert hat, sodass über 
die reformpädagogische Bewegung weltweit 
inzwischen eine ganze Bibliothek existiert. 
Trotzdem sind im vorliegenden Werk die Ko-
ryphäen und Epigonen dieser Bewegung 
Deutsche. Zwar werden in Teil I der Monogra-
phie u.a. Locke und Rousseau als Vorbild ge-
nannt und in Teil II Dewey zur Sprache ge-
bracht, aber in den Quellenbänden werden sie 
nicht erwähnt. Darüber hinaus ist die heran-
gezogene Literatur nur deutsch und werden 
die „großen Denker“ nur in der Sprache Goe-
thes gelesen und zitiert (was nicht immer 
nachzuvollziehen ist, weil eine Bibliographie 
und ein Register leider fehlen, was hoffentlich 
im dritten Teil noch nachgeholt wird). Mit 
Comenius, dem Vater des „europäischen“ 
Schulbuchs, ist das nicht anders – und was 
heißt, bezogen auf das 17. Jahrundert, über-
haupt „europäisch“?
Im Gegensatz zu traditionelleren Arbeiten 
über die Reformpädagogik in Deutschland 
haben sich Benner und Kemper in ihrer Ana-
lyse nicht auf die klassische Periode dessen be-
schränkt, was normalerweise die Pädagogische 
Bewegung (mit einem großen „P“) genannt 
wird, sondern sie sehen die Periode, von der 
man annimmt, dass sie sich vom Ende des 
19. Jahrhunderts bis zum Ende der Weimarer 
Republik erstreckt, nur als eine Übergangs-
phase einer viel breiter gefassten pädagogi-
schen Bewegung (mit einem kleinen „p“). In 
dieser unterscheiden sie drei Phasen; sie be-
ginnt in der Aufklärung und setzt sich bis in 
die Gegenwart fort. Deshalb haben die Auto-
ren auch drei Teile geplant. Angesichts des 
Kontinuitätsdenkens ist eine derartige Heran-
gehensweise sicher begrüßenswert. Wenn man 
aber – was hier überdeutlich der Fall ist – un-
bedingt festhält am Spezifischen dieser drei 
(im Übrigen sehr vorhersehbaren) Subphasen 
mit ihren traditionellen Zäsuren, dann ist das 
Denken in Begriffen wie ‚plötzliche Verände-
rung‘ oder ‚Diskontinuität‘ fast schon unver-
meidlich. Dieses Paradox wird von den Auto-
ren wenigstens teilweise mit der Verwendung 
des Begriffs „Normalpädagogik“ gelöst, der als 
eine Art Gegenpol zur Reformpädagogik ge-
setzt wird. Die „Reform“ kennzeichnet ihnen 
zufolge im Prozess der Modernisierung die 
Ausnahme von der „Normalsituation“ im Ver-
hältnis von Staat, Bildungssystem, Bildungs-
politik und Reformpädagogik. Heutzutage 
sind pädagogische Reformen in der Regel Ini-
tiativen der Politik, was in der Vergangenheit 
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nicht der Fall war. Die kreativen Reformer wa-
ren Individualisten, die außerhalb des Kontex-
tes der gefestigten Regeln auf eigene Initiative 
und im kleinen Maßstab experimentierten 
und dies meist in privaten Einrichtungen. In 
dem Maße, wie sie erfolgreich waren, konnten 
ihre „außergewöhnlichen“ Reformen in das 
Alltägliche und Normale übernommen wer-
den, woraus sich – so die Autoren – eine Art 
Dialektik zwischen Reformpädagogik und 
Normalpädagogik entwickelte: „Als ein forma-
les, für die Theorie- und Institutionenge-
schichte bedeutsames Kriterium zur Abgren-
zung von Normal- und Reformpädagogik läßt 
sich damit festhalten, daß reformpädagogische 
Phasen in der Entwicklung des Bildungswesens 
älteren normalpädagogischen Phasen folgen 
und künftigen vorausgehen. Ihr politischer 
Charakter ist darin begründet, daß in ihnen ei-
ne Neubestimmung des Erziehungs- und Bil-
dungssystems erfolgt, die es zunächst zu finden 
gilt und die erst tradiert werden kann, wenn sie 
eine bestimmte Gestalt angenommen hat. Ziel 
reformpädagogischer Phasen ist es somit, eine 
ältere Normalpädagogik auf dem Wege der Re-
form in eine neue Normalpädagogik zu trans-
formieren.“ (TuG, I, S. 18)
Die dialektische Spannung zwischen 
„normal“ und „reformierend“ soll die voraus-
gesetzte Logik, den verborgenen ‚Masterplan‘ 
der einander folgenden Reformen verdeutli-
chen; er ist der rationale Faden, der das Bün-
del der verschiedenen Reformprojekte der ver-
gangenen drei Jahrhunderte zusammenhalten 
muss. Dennoch darf die Frage erlaubt sein, ob 
die pädagogische Wirklichkeit tatsächlich von 
einer solchen konzeptuellen Einheit geprägt 
wurde. Kann die Geschichte der pädagogi-
schen Reformen wirklich als eine teleologisch 
definierte Aneinanderreihung von „Einflüs-
sen“ gelesen werden (vgl. z. B. den Einfluss 
Rousseaus auf die Philanthropen; S. 75)? Die-
ser in der Studie oft verwendete Begriff wird 
übrigens nie operationalisiert, sondern in bes-
ter deutscher Tradition „ideenhistorisch“ ver-
wendet. In diesem Sinne scheint das vorlie-
gende Werk vor allem selbst ein historischer 
Exponent der pädagogischen Bewegung 
Deutschlands zu sein, die es dialektisch zu be-
schreiben versucht, und weniger eine histo-
risch distanzierte Untersuchung, für die es sich 
ausgibt. Implizit trägt die Analyse den Stempel 
der Pädagogisierung, die sie untersucht. Die 
zunehmenden Bemühungen zur Erziehung 
und Ausbildung resultieren, auch wegen des
Einflusses der pädagogischen Theorie, in ei-
nem immer besser werdenden System. Auch 
wenn das Buch regelmäßig die Beziehung zur 
umgebenden Kultur, Gesellschaft und Wirt-
schaft usw. aufzeigt, so wird das Pädagogische 
dort dennoch als eine relativ autonome Sub-
kultur behandelt, die am besten von innen 
heraus erforscht werde. Von einer echten wis-
senschaftshistorischen oder sogar wissen-
schaftssoziologischen Infragestellung, wie sie 
in der neueren Literatur entwickelt wird, kann 
hier keine Rede sein. 
Idealtypisch werden von den Autoren, als 
Konsequenz der Dialektik von Normal- und 
Reformpädagogik, nur drei Formen (und/oder 
„Möglichkeiten“!) der pädagogischen Ge-
schichtsschreibung unterschieden. Die erste 
übernimmt den Diskurs der Reformer und ist 
dadurch triumphalistisch. Sie mündet in eine 
„Hofberichterstattung, welche eine ‚gute‘ re-
formpädagogische Praxis einer ‚inkonsequen-
ten‘ staatlichen Bildungspolitik gegenüber-
stellt“ (TuG, I, S. 25). Die zweite versucht ge-
nau das Gegenteil: Sie bietet ein Gegengewicht 
für die Naivitäten und die Einseitigkeit der Re-
formpädagogik im Lichte der (praktischen) 
Normalisierungsphasen an. So entsteht aller-
dings das Risiko, dass das Stimulierende und 
Steuernde der Reformpädagogik in dieser Ent-
wicklung unterschätzt wird. Ein dritter Weg, 
der von Benner und Kemper verfolgt wird, 
„besteht darin, die pädagogische Theorie- und 
Praxisdiskussion zum Gegenstand einer refle-
xiven und systematischen Historiographie zu 
erheben“ (S. 26). 
Eine solche Typologie verpasst nicht nur 
den Anschluss an den Mainstream der päda-
gogischen Historiographie in Europa, den 
USA und Lateinamerika, sie geht außerdem 
von zahlreichen Apriori aus, die manchmal in 
Vorurteile und Stereotypen ausarten. Ein sol-
ches ist ohne Zweifel die Annahme, dass die 
pädagogische Geschichtsschreibung im Diens-
te der pädagogischen Theoriebildung stehen 
müsse. Wie schon der Titel des Werks verdeut-
licht, wird de facto von einem Primat der The-
orie über die Geschichte der Reformpädagogik 
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ausgegangen. Die Autoren nennen dies pro-
grammatisch „eine Theoriegeschichte der Re-
formpädagogik“ (S. 30), wobei implizit ange-
nommen wird, dass die Theorie die Praxis be-
einflusst hat und die Theorie nicht als Artiku-
lation und/oder Legitimation dessen verstan-
den wird, was in der damaligen Praxis üblich 
war. Eine solche These wäre ziemlich mühelos 
mit neueren Forschungsergebnissen zu bele-
gen gewesen. Laut Benner und Kemper bleibt 
allerdings – im Anschluss an den Kanon der 
Pädagogik – (der Emile von Jean-Jacques 
Rousseau, über die Antike, Hobbes und Lo-
cke) – die Aufklärungsphilosophie die geistige 
Inspirationsquelle jeder Reformpädagogik, die 
bei den Philanthropen ihren eigentlichen An-
fang nimmt: „Die Philanthropen unternah-
men in ihren Experimentaleinrichtungen ja 
den Versuch, die von diesen ausgeklammer-
te institutionentheoretische Problemstellung 
moderner Erziehung und Bildung zu bearbei-
ten und Rousseaus aporetisch-paradoxales 
Denken in ein pragmatisch erfolgreiches pä-
dagogisches Denken und Handeln zu trans-
formieren.“ (S. 84) 
Vermutlich sind die Philanthropen – die 
Beschreibung von Benner und Kemper bestä-
tigen mich in dieser Meinung – besser zu er-
klären als Exponenten der modernen pädago-
gisierten „Schulordnung“, die sich vom 18. 
Jahrhundert an im Westen ausbreitete und de-
ren Vorväter im 16. und 17. Jahrhundert 
wahrscheinlich die Jesuiten waren, wie es üb-
rigens auch ältere und noch deutlicher neuere 
französische Forschungen vermuten lassen. 
Vielleicht war die pädagogische Ordnung des 
schulischen Lebens (mit moralischer Erzie-
hung als Hauptziel, Zeugnissen, Stundenplä-
nen, Strafen und Belohnungen u.ä. als Techni-
ken) der eigentliche Kern der „normalen“ Pä-
dagogik – im Kontext des 19. Jahrhunderts 
sprechen Larry Cuban und David Tyack in 
den Vereinigten Staaten in diesem Zusam-
menhang von einer „grammar of schooling“ –
und erübrigt sich die Dialektik von Reform-
pädagogik und Normalpädagogik zur Erklä-
rung dieser Entwicklung. Aber dies setzt in 
Anlehnung an neuere Forschung voraus, dass 
sich der Blick vor allem auf die mikrohistori-
sche Realität der erzieherischen Arbeit kon-
zentriert und weniger auf den makrohisto-
risch interpretierten Kampf zwischen den Auf-
fassungen der „normalen“ Bildungspolitik ei-
nerseits und der Rhetorik der Reformpädago-
gik andererseits. Übrigens würde eine Mitein-
beziehung der Jesuiten (und der dazu gehö-
renden Gegenreformation) die Erklärung, dass 
die – natürlich als demokratisch bezeichnete –
„Reformpädagogik“ (denn erst nach der deut-
schen Einheit könne die volle Tragweite der 
Bewegung begriffen und erforscht werden, wie 
die Autoren auf S. 23 festhalten) in der Verlän-
gerung der Reformation liege, auch in eine 
andere Perspektive rücken.
Der Gedanke, eine Erklärung in Begriffen 
der Pädagogisierung und Verschulung könne 
angemessener sein, überfiel mich auch bei der 
Lektüre des Kapitels über Humboldt und die 
preußische Schulreform. Genauso wie das 
während der Aufklärung bei den Philanthro-
pen der Fall war, wurde die „neue“ Schule hier 
das Symbol der Hoffnung auf eine „Versitt-
lichung des Menschen als Individuum und 
Gattungswesen“ (I, S. 185f.). Und diese Hoff-
nung widersprach sicher nicht der „Verschu-
lung und Expansion allgemeiner Bildung“ 
(I, S. 258), die Humboldt vertrat, sondern 
überschnitt sich meiner Meinung nach mit 
dieser. Etwas Ähnliches könnte auch mit Bei-
spielen aus der bayerischen Schulentwicklung 
(die hier zu Unrecht unberücksichtigt bleibt, 
weil laut herrschendem Stereotyp Preußen der 
Motor der deutschen Bildungsgeschichte war) 
belegt werden, über die unter anderem Max 
Liedtke ausführlich geforscht und publiziert 
hat. Es kann und darf denn auch stimmen, 
dass „jede“ (sic!) Reformpädagogik versucht, 
„die Reformkonzepte, die sie vertritt, zu reali-
sieren“. Trotzdem verstehe ich nicht richtig, 
warum man das Konzept Normalpädagogik 
braucht, um dieser Tatsache zur Einsicht zu 
verhelfen (I, S. 26). Anstatt so die Theoriebil-
dung der Geschichte zu bereichern, erlauben 
solche Verallgemeinerungen und groben Klas-
sifizierungen die Einbindung der Geschichte 
in die Dialektik einer im Voraus behaupteten 
Dichotomie.
Es fällt allerdings auf, dass die „Normalpä-
dagogik“, so wie sie hier dargestellt wird, keine 
einzige Konnotation mit den im Sinne Michel 
Foucaults interpretierten Normalisierungs-
und/oder Disziplinierungsparadigmen hat, die 
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in vielen Arbeiten aus der pädagogischen His-
toriographie noch immer intensiv genutzt 
werden, etwa bei den amerikanischen For-
schern Sol Cohen, Tom Popkewitz und vielen 
anderen. Ob man zur Erklärung der realen 
Entwicklung der Bildungsreformen solch eine 
„grand theory“ benötigt, möchte ich an dieser 
Stelle nicht diskutieren; Tatsache ist aber –
und das kommt auch in den Publikationen des 
besonders häufig [aber nicht so bei Benner 
und Kemper!] zitierten Sozialhistorikers Ul-
rich Herrmann zum Ausdruck –, dass dies auf 
die strukturelle Definition der erforschten 
„Einflüsse“ hinweist. Dass Rousseau in 
Deutschland zur Bibel der Aufklärungspäda-
gogen und danach der Reformpädagogen 
wurde, hatte seinen Grund vielleicht eher im 
ökonomischen und soziologischen Unterbau 
der immer bürgerlicher werdenden, sich ver-
schulenden Gesellschaft und weit weniger in 
einer ideengeschichtlichen Genealogie sich ge-
genseitig beeinflussender Denker. War das üb-
rigens nicht auch in der Schweiz der Fall, wo 
laut Überlieferung Pestalozzi die Katalysator-
rolle der Philanthropen übernahm? In der 
vorliegenden Studie scheint Zürich aber sehr 
weit weg zu sein, und Pestalozzi ist aus dem 
Gesichtsfeld verschwunden. Mutatis mutandis
gilt dies auch für Rudolf Steiner im zweiten 
Teil.
Wie dem auch sei, der konzeptuelle Rah-
men, den die Autoren übrigens regelmäßig 
selbst aus dem Auge zu verlieren scheinen, 
müsste meines Erachtens verfeinert werden. In 
diesem Zusammenhang sei die Abhandlung 
über die empirische Pädagogik (II, S. 66ff., 
340ff.) erwähnt. Es wird hier ziemlich unprob-
lematisch behauptet, diese Bewegung habe an 
der Seite der Reformer gestanden. In traditio-
nellen Schriften über Reformpädagogik wird 
die experimentelle Forschung tatsächlich als 
wissenschaftliche Parallele der praktischen Ex-
perimente der Reformer gesehen. Aber ist das 
so? Wer die „Resultate“ dieser wissenschaftli-
chen Forschung in der experimentellen Päda-
gogik betrachtet, stellt sehr schnell fest, dass 
diese keine grundlegende Praxisreform eröff-
net hat. Die bereits erwähnte Grammatik der 
Verschulung und Pädagogisierung haben sie 
sicher nicht beeinflusst. Noch mehr als die Re-
formpädagogik, die im Nachhinein auch im 
Herbartianischen Sinne von ihr integriert 
wurde, wurden sie von diesen instrumentali-
siert. Die „objektive“ und „statusreiche“ expe-
rimentelle Forschung hatte nicht das Erstre-
benswerte, sondern die Wirklichkeit des schu-
lischen Lebens als Ausgangspunkt. Dadurch 
wurde von den Experimentalpädagogen selbst 
eine Hierarchisierung und Demarkierung zur 
fast grenzenlosen Erneuerungssucht der Re-
formpädagogen geschaffen. Raymond Buyse, 
eine Autorität im französischen Sprachraum, 
nannte ihr Programm abfällig „pédagogie ex-
périencée“ (was in etwa mit Erlebnispädagogik 
übereinstimmt), die mit der wissenschaftli-
chen Forschung der „pédagogie expérimenta-
le“ kaum etwas zu tun hatte, welche genau wie 
die Medizin an den Universitäten zur akade-
mischen Disziplin ausgebaut werden sollte. 
Ich vertrete übrigens die Auffassung, dass der 
Streit zwischen Wilhelm August Lay und Ernst 
Meumann nur vor dem strukturellen Hinter-
grund der Professionalisierungs- und Akade-
misierungsdebatte begriffen werden kann, was 
hier aber nur als wissenschaftsinterne Debatte 
dargestellt wird.
Eher als eine „Kopernikanische Revoluti-
on“, die sowieso als Kontinuität oder Diskon-
tinuität anderer „Hauptströmungen“ verstan-
den werden muss, sollte sich die historische 
Erforschung der Reformpädagogik auf die 
strukturellen Prozesse konzentrieren, die diese 
Bewegung zu einem internationalen Netzwerk 
gemacht haben. Dies nur am Rande: Der Be-
griff „Kopernikanische Revolution“ zirkulierte 
als programmatorischer Slogan innerhalb der 
Reformpädagogik schon vor dem Ersten Welt-
krieg im Genfer Milieu von Edouard Clapa-
rède (und kann deshalb nicht als eine Nach-
kriegswortschöpfung eines gewissen Gläser 
bezeichnet werden; TuG, II, S. 60). Wissen-
schaftssoziologische Analysen des Netzwerks 
der Reformpädagogik (nicht notwendigerwei-
se im Sinne Niklas Luhmanns), des dazugehö-
rigen Eigendiskurses sowie der Sprachspiele, 
die der Bewegung ihre Einheit und Kohärenz 
verschafften, wären besonders willkommen. 
Sie könnten der wertvollen Erschließung der 
Quellen durch Benner und Kemper weiteren 
Glanz verschaffen. Ich nenne in diesem Zu-
sammenhang einige Beispiele: Mich über-
raschte die Analogie der Legendenbildung 
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zwischen Hermann Lietz und Ovide Decroly: 
Beide – und sie waren bestimmt nicht die ein-
zigen – behaupten, ihre unglückliche Schulju-
gend sei die Motivation für ihr reformpädago-
gisches Handeln gewesen. Mich hat auch er-
staunt, dass bei beiden Reforminstituten der 
Input von Kindern aus der Arbeiterklasse so 
gut wie inexistent war. Sind das keine ausge-
zeichneten Möglichkeiten zur Demaskierung 
des Eigendiskurses und der Legendenbildung 
der Bewegung? In derselben Perspektive macht 
mich die Feststellung, dass Peter Petersen 1947 
einen Großteil eines Manuskripts aus der 
Nazi-Zeit veröffentlicht (mit der vielsagen-
den Korrektur der „Adolf-Hitler-Schule“ in 
„Odenwaldschule“), besonders neugierig auf 
die Erforschung der Periode nach Weimar. 
War die Diktatur wirklich eine Zäsur für die 
Reformpädagogik? Oder überlebten das Netz-
werk und der dazugehörige Diskurs? Schließ-
lich wirkt die Beschreibung Siegfried Bern-
felds, als Weiterführung früherer Studien von 
Heinz-Elmar Tenorth, ansteckend. Fand dieser 
kein Pendant in Walter Benjamin, dessen Per-
sönlichkeit im Ausland im Mittelpunkt des 
Forschungsinteresses steht? (Siehe neuerdings 
dazu Peter Dudek: Fetisch Jugend. Walter Ben-
jamin und Siegfried Bernfeld – Jugendprotest 
am Vorabend des Ersten Weltkriegs. Bad 
Heilbrunn 2002.) Auch dies wäre ein weiterer 
Gegenstand für komparativ-historische For-
schung. Leider ist dies eine Dimension, die 
man im hier vorliegenden Buch, das unbe-
streitbar einen enzyklopädischen Wert hat und 
Anerkennung verdient, zu oft vermisst.
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